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Resumo
A leitura compartilhada de histórias é um recurso pa-
ra ensino de vocabulário para crianças pré-escolares, 
porém não se sabe sobre a sua eficácia para crianças 
com Síndrome de Down (sd). Este estudo investigou 
a aprendizagem de relações entre palavras (um subs-
tantivo e um adjetivo) e figuras, por crianças com sd 
e com desenvolvimento típico (dt), a partir da leitura 
repetida de uma história. Seis crianças dt (3-4 anos) e 
seis sd (5-8 anos) participaram de três sessões indivi-
duais de leitura de um livro não comercial, que continha 
duas palavras desconhecidas e suas respectivas figuras. 
Cada sessão tinha uma condição diferente de leitura. 
Antes do procedimento e ao final das sessões foram 
realizadas sondas de nomeação, emparelhamento com 
o modelo e exclusão. Uma semana após a última sessão 
as sondas foram reaplicadas, acrescidas de sondas de 
generalização. As crianças dt demostraram aprendiza-
gem da relação palavra-fruta nas sondas. Dois partici-
pantes sd demonstraram indícios de aprendizagem da 
relação palavra-fruta, mas não da relação palavra-cor. 
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O procedimento foi adequado para ensinar substanti-
vos para crianças dt, porém não para crianças sd, que 
demandam procedimentos adicionais.
Palavras-chave: leitura compartilhada de livros, apren-
dizagem de palavras, Síndrome de Down.
Resumen
La lectura compartida de historias es un recurso en la 
enseñanza de vocabulario en niños, pero no se sabe si 
ese recurso es eficaz para niños con Síndrome de Down 
(sd). Este estudio investigó el aprendizaje de relacio-
nes entre palabras (sustantivo y adjetivo) y figuras, en 
niños con sd y con desarrollo típico (dt) a partir de 
la lectura repetida de una historia. Seis niños dt (3-4 
años) y seis sd (5-8 años) participaron en tres sesiones 
individuales de lectura de un libro que contenía dos 
palabras desconocidas, con sus respectivas figuras. 
Antes del procedimiento y al final de cada sesión fue-
ron realizados sondeos de nombramiento, igualación 
de la muestra y exclusión; después de una semana de 
la última sesión, los sondeos fueron replicados, más 
sondeos de generalización. Los niños dt demostraron 
aprendizaje de la relación palabra-fruta en todos los 
sondeos. Dos participantes sd demostraron indicios 
de aprendizaje de la relación palabra-fruta, pero no de 
la relación palabra-color. El procedimiento demostró 
ser adecuado para enseñar sustantivos a niños dt, pero 
no para niños sd.
Palabras clave: lectura compartida de libros, aprendi-
zaje de palavras, Síndrome de Down.
Abstract
Shared book reading is a resource for teaching vocab-
ulary to preschool children. However, it is not known 
whether this resource is effective among children with 
Down Syndrome (ds). This study focused on the learning 
of relations between words (a noun and an adjective) 
and figures by both, children with ds and children with 
typical development (td), from the repeated reading 
of a story. Six children with td (3-4 years) and six ds 
(5-8 years) participated in three shared book-reading 
 sessions, conducted individually. The book contained 
two unknown words and their respective figures. In each 
session, a different condition of reading was presented. 
Before the procedure and at the end of each session, 
probes of naming, matching to sample and exclusion 
responding were performed. One week after the last 
session, the probes were reapplied, plus generalization 
probes. td children showed learning of the word-fruit 
relation in the probes. Two ds participants showed 
evidence of learning the word-fruit relation, but not 
the word-color relation. The procedure was adequate 
for teaching nouns for td children with, but not for ds 
children, who require additional procedures.
Keywords: Shared book reading, learning of words, 
Down syndrome.
Introdução
A aprendizagem de novas palavras por crianças 
ao longo do seu desenvolvimento depende de uma 
série de condições, como a regularidade com a 
qual ela entrará em contato com essas palavras 
e a diversidade de contextos na qual aparecerão 
(Greer & Longano, 2010; Horst, 2013). Além dis-
so, também é importante o tipo de resposta que a 
criança emite em relação à própria palavra ou aos 
aspectos do mundo aos quais ela se refere, como 
olhar em direção ao aspecto referido pela palavra, 
repetir a palavra nova ou emitir uma ação diante 
da palavra – os chamados comportamentos de fa-
lante e de ouvinte (Skinner, 1957). No entanto, as 
palavras não são aprendidas de forma equivalente 
ao longo do processo, principalmente quando são 
de classes gramaticais diferentes (e.g., substanti-
vos e adjetivos) (Kucker, Murray & Samuelson, 
2015; Schmidt, Costa, Norberto & Voss, 2014).
Pesquisas sobre desenvolvimento indicam 
que substantivos (especialmente os concretos) 
são aprendidos com maior facilidade que outras 
categorias lexicais, como verbos e adjetivos, por 
exemplo (Booth & Waxman, 2009; Tribushinina 
et al., 2013), o que tem sido referido como  “hipótese 
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do viés nominal” (Gentner, 1982; mas, ver Schmi-
dt, et al., 2014; Tardif, Gelman & Xu, 1999, para 
dados discordantes). Tal fato pode ocorrer porque 
o tipo de controle de estímulos requerido na apren-
dizagem de substantivos difere daquele requerido 
para propriedades de objetos (Waxman & Booth, 
2001): enquanto em substantivos concretos a re-
lação se estabelece entre a palavra e o objeto como 
um todo, no caso de adjetivos a relação deve se 
estabelecer entre a palavra e propriedades especí-
ficas do objeto. Esse controle pode demandar uma 
exposição maior da criança à relação entre a palavra 
e a propriedade do objeto, ou dicas explícitas sobre 
o aspecto crítico do objeto relacionado à palavra 
nova. Além disso, adjetivos são menos frequentes 
na fala dos adultos (Tribushinina & Gillis, 2012) 
e, para identificá-los corretamente, a criança deve 
ficar sob controle de dicas específicas em frases 
ou sentenças que ajudem a restringir o significado 
da palavra nova para uma única característica de 
determinado objeto, sendo necessário para isso o 
conhecimento prévio de outras classes gramaticais, 
como os substantivos (Booth & Waxman, 2009).
Um contexto natural e incidental bastante co-
mum (e eficiente) de aprendizagem/ampliação 
de repertórios verbais para crianças é a leitura de 
livros de histórias feita por adultos (e. g. Horst, 
Parsons & Bryan, 2011; McLeod & McDade, 2011; 
Sim & Berthelsen, 2014; Walsh & Blewitt, 2006; 
Williams & Horst, 2014). De modo geral, o que 
as pesquisas sobre o tema têm verificado é que, no 
contexto de leitura de histórias, as variáveis im-
portantes para a aprendizagem de novas palavras 
são as mesmas presentes em outras interações na-
turais entre a criança e o adulto. Exemplos dessas 
variáveis são o número de exposições das palavras 
desconhecidas ao longo da leitura e a repetição 
do contexto em que a palavra aparece (e.g., Horst 
et al., 2011), a realização de perguntas, pelo adulto, 
sobre a história ou as palavras desconhecidas (e.g., 
Hargrave & Sénéchal, 2000; Sim & Berthelsen, 
2014; Walsh & Blewitt, 2006) – o que tem sido 
chamado de leitura dialógica por diversos autores 
(Chow, McBride-Chang, Cheung & Chow, 2008; 
Sim & Berthelsen, 2014; Rogoski, Flores, Gau-
che, Coêlho & Souza, 2017). Além disso, o tipo 
de interação realizado com a criança durante a 
leitura, como a solicitação da nomeação de figu-
ras com a palavra-alvo (também chamada de tato 
intraverbal – Greer & Du, 2015; Greer & Ross, 
2008), e perguntas gerais sobre a palavra-alvo ou 
a sua repetição (Walsh & Blewitt, 2006) também 
parecem ser condições importantes.
O contexto de leitura de histórias é especialmen-
te relevante para a aprendizagem de vocabulário 
por crianças porque, além de ser uma atividade 
naturalmente reforçadora, pode apresentar diversas 
características que favorecem a aprendizagem de 
novas palavras, como dicas contextuais sobre o 
significado de novas palavras, a possibilidade de 
repetições das palavras novas em diferentes con-
textos da história e ilustrações que possibilitam à 
criança relacionar palavras desconhecidas a ele-
mentos presentes nas figuras. Pesquisas mostram 
que crianças pré-escolares passam a maior parte 
do tempo olhando para as ilustrações do livro 
em um episódio de leitura compartilhada e que 
sua inspeção à ilustração, em geral, corresponde 
aos elementos que aparecem na história (Evans 
& Saint-Aubin, 2013). Além disso, a atenção às 
ilustrações de um livro durante sua leitura está po-
sitivamente correlacionada com a aprendizagem de 
palavras contidas na história e à compreensão do 
enredo (Kaefer, Pinkham & Neuman, 2017). Nesse 
sentido, se as ilustrações de um livro claramente 
apresentam figuras relacionadas às palavras que 
aparecem na história, a aprendizagem de novas 
palavras é facilitada (Evans & Saint-Aubin, 2013).
Uma forma de aumentar a discriminabilidade 
de um elemento desconhecido no contexto de uma 
ilustração pode ser apresentá-lo junto a outros ele-
mentos já conhecidos. Esse tipo de configuração 
favorece o chamado “responder por exclusão” 
(Dixon, 1977): o adulto, ao longo da história, 
pode ler uma palavra desconhecida da criança 
(e.g.,  hipopótamo); ao ouvi-la, a criança pode 
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 relacioná-la a um elemento desconhecido presente 
na ilustração do livro, quando este elemento apa-
rece junto a outros conhecidos (e.g., a ilustração 
pode apresentar a figura de um leão, um elefan-
te – conhecidos da criança – e um hipopótamo). 
Dessa forma, a criança relacionaria os estímulos 
desconhecidos (a palavra e a figura do hipopótamo) 
por excluir as figuras que já aprendeu a relacionar 
a alguns nomes (leão e elefante). Nesse sentido, 
um livro de história organizado especificamente 
para fornecer dicas explícitas sobre relações entre 
palavras e seus referentes pode ser um instrumento 
importante para o ensino de novas palavras, tanto 
para crianças com desenvolvimento típico como 
para crianças com dificuldades de linguagem, co-
mo é o caso de crianças com Síndrome de Down.
A Síndrome de Down (sd) é a causa genética 
mais comum de deficiência intelectual e está as-
sociada a dificuldades específicas na linguagem 
(Freire, Duarte & Hazin, 2012). Algumas pesquisas 
têm sido realizadas com crianças com sd utilizan-
do a leitura compartilhada de histórias, principal-
mente para a melhoria de consciência fonológica 
e de habilidades básicas de leitura (e.g., Burgoyne 
et al., 2012; van Bysterveldt, Gillon & Moran, 
2006), porém, os resultados positivos encontrados 
por pesquisas com leitura compartilhada de histó-
rias na melhoria do vocabulário de crianças com 
desenvolvimento típico sugerem que essa pode ser 
uma prática efetiva também para crianças com sd.
O presente estudo teve por objetivo investigar 
a aprendizagem de relações entre palavras e figu-
ras (um substantivo – nome de uma fruta; e um 
adjetivo – nome de uma cor) por crianças com sd 
e com desenvolvimento típico (dt), a partir da lei-
tura repetida de uma história, que era realizada de 
três formas: (a) leitura do livro sem intervenção, 
(b) leitura do livro com solicitação de repetição 
da palavra-alvo (emissão de ecoico), e (c) leitura 
com perguntas para a criança sobre as palavras-al-
vo. Para isso, uma história não comercial e as 
suas respectivas ilustrações (fotos) foram criadas 
 especialmente para a pesquisa, de tal forma que 
os elementos desconhecidos (a foto da fruta e a 
cor) fossem apresentados em contextos que favo-
recessem sua relação com a palavra desconhecida, 
ou seja, junto a figuras de mesma natureza (outras 
frutas e cores) e já conhecidos pela criança.
Método
Participantes
Participaram do estudo seis crianças com dt, 
com idades entre 3 e 4 anos (nível de vocabulário 
de 4 anos), e seis crianças com sd, com idades 
entre 5 e 8 anos e nível de vocabulário de 3 anos. 
Nenhuma das crianças sabia ler. As crianças fo-
ram recrutadas em suas escolas (ensino regular 
para as crianças com dt e ensino especial, para 
as crianças com sd) e constituíram uma amostra 
de conveniência. O vocabulário das crianças foi 
avaliado pelo teste abfw (Andrade, Befi- Lopes, 
Fernandes & Wertzner, 2004). Os pais foram in-
formados sobre a pesquisa e assinaram um Termo 
de Consentimento Livre e Esclarecido autorizando 
a participação de seus filhos. Os procedimentos 
foram realizados nas dependências das escolas em 
que os participantes estudavam, em uma cidade do 
interior do Estado de São Paulo (Brasil). A pesquisa 
foi aprovada pelo Comitê de Ética em Pesquisa 
com Seres Humanos da Faculdade de Filosofia, 
Ciências e Letras de Ribeirão Preto – usp (caae 
nº 24137013.1.0000.5407).
Estímulos
Os estímulos-alvo foram a figura de uma fruta 
desconhecida das crianças e seu respectivo nome 
(estímulo S1 - camapu) e a cor “bege”, que apa-
recia em uma cesta de madeira (estímulo A1) nas 
fotos que ilustravam o livro. Nos testes, também 
era apresentado um quadrado pintado na cor bege 
(A1’) (ver Figura 1 – a, b e c).
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Material
Foi construído um conjunto de seis fichas (29,7 
x 21,0 cm), cada uma com seis figuras de dimensões 
iguais. As fichas continham fotos de frutas familia-
res (Ficha 1), fotos de frutas desconhecidas (e.g., 
lichia e umbu - Fichas 2 e 3), quadrados coloridos 
com cores conhecidas (Ficha 4) e quadrados colo-
ridos com cores incomuns (e.g., oliva, magenta, 
bege – Fichas 5 e 6).
Também foi produzido um livro de história in-
fantil (ver Figura 1 – painéis “d” e “e”), contendo 
15 páginas, com uma história apropriada para a 
idade das crianças. As ilustrações do livro eram 
fotografias produzidas pelas pesquisadoras a partir 
de cenas cotidianas e condizentes com o enredo da 
história. Todas as páginas do livro continham uma 
foto, que ocupava aproximadamente dois terços da 
página, e uma parte escrita, composta por frases 
curtas e que ocupavam aproximadamente um terço 
da página. Cada palavra-alvo e a respectiva figura 
(ou cor) apareceram no livro três vezes. As duas 
palavras-alvo (e suas respetivas figuras) nunca 
foram apresentadas juntas na mesma página. Nas 
fotos do livro, as figuras-alvo (S1 e A1) eram apre-
sentadas duas vezes entre dois objetos conhecidos 
(ou cores, no caso de A1) e uma vez junto com 
um único objeto conhecido (ou cor conhecida).
Para as sondas de aprendizagem foram produzi-
das 18 fichas plastificadas (29,7 x 21,0 cm); cada 
ficha correspondia a uma tentativa de teste. Seis 
fichas apresentavam uma única figura no centro da 
página (os três estímulos-alvo, mais duas figuras 
de frutas conhecidas – maçã e banana; e uma cor 
conhecida - preto) e foram empregadas em sondas 
de nomeação. As demais fichas apresentavam, cada 
Figura 1. Exemplos dos estímulos empregados no estudo e a forma como foram apresentados: (a) S1 (camapu); (b) e 
(c) A1 e A1’ (bege); (d) e (e) exemplos de páginas do livro de histórias; e (f) exemplo de página do livro de testes.
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uma, quatro figuras de mesma dimensão, dispostas 
nos quatro quadrantes da ficha (Figura 1 – painel 
“f”). Para os testes de generalização foram utili-
zadas frutas reais (entre elas o camapu), cestas 
coloridas e blocos de madeira coloridos (entre as 
cores, o bege).
Também foram utilizados adesivos coloridos 
(5 x 2 cm), que a criança colava sobre a figura es-
colhida em resposta às tentativas de sonda.
Procedimento
A coleta de dados ocorreu nas escolas em que 
os participantes estudavam, em sala cedida pela 
instituição. Foi utilizado um delineamento de me-
didas repetidas, uma vez que todos os participantes 
passavam por todas as condições de leitura, com 
sondagens de aprendizagem após a condução de 
cada condição de leitura. O procedimento foi com-
posto por quatro fases. Cada participante passava 
inicialmente por um pré-teste, para aferir seu con-
hecimento sobre os estímulos desconhecidos e os 
familiares, e depois passava por sessões semanais 
de leitura, nas quais ouvia a leitura do livro. Em 
cada sessão, após a leitura foram conduzidas as 
sondas de aprendizagem e, após uma semana da 
última sessão de leitura, uma última sondagem de 
manutenção da aprendizagem foi realizada.
Fase 1 - Pré-teste. O objetivo dessa fase foi ve-
rificar se as crianças relacionariam as palavras-di-
tadas aos os estímulos (frutas e cores) que seriam 
utilizados no livro e nos testes como estímulos-alvo 
e como estímulos conhecidos. As seis fichas foram 
apresentadas uma a uma para cada criança (ver Ma-
teriais). A cada ficha apresentada, a pesquisadora 
ditava uma palavra (o nome de uma das frutas ou 
das cores), e a criança deveria selecionar a figura 
que considerasse correta. A ficha era colocada no 
chão, em frente à criança e a pesquisadora entre-
gava para a criança um adesivo. Em seguida, dizia, 
olhando em direção à criança (nunca em direção à 
ficha, evitando, assim, dar qualquer dica em relação 
à resposta correta): “Cole esse adesivo em cima 
do (e.g., maçã, ou camapú)?”; a pesquisadora ol-
hava para a ficha somente depois da criança colar 
o adesivo sobre a figura que julgava ser a correta 
(registro da resposta). Nenhuma resposta, certa 
ou errada, era consequenciada diferencialmente, 
e logo após a resposta da criança a pesquisadora 
dizia: “Vamos ver o que tem na próxima?”. Foram 
realizadas seis tentativas (uma para cada ficha), 
com as seguintes palavras ditadas: morango, ca-
mapú (duas vezes), preto e bege (duas vezes) (a 
ordem de apresentação das palavras-modelo/fichas 
foi sorteada). Essa fase se encerrava com a apre-
sentação da última ficha. As respostas da criança 
ficavam registradas na própria ficha e eram anota-
das pela pesquisadora ao final. O critério para que 
a criança passasse à fase seguinte era ela selecionar 
incorretamente todos os estímulos desconhecidos 
e selecionar corretamente todos os conhecidos.
Fase 2 – Leitura compartilhada do livro. 
Nessa fase, foram conduzidas três sessões de lei-
tura com cada criança individualmente e, em cada 
uma delas, era apresentada uma de três condições 
de leitura. O intervalo entre as sessões foi de apro-
ximadamente uma semana. Em cada sessão, o li-
vro era lido duas vezes em sequência (ao final da 
primeira leitura, a pesquisadora dizia “Vamos ler 
de novo?” e reiniciava a leitura). Durante a leitura 
do livro, a pesquisadora sentava-se no chão, ao 
lado da criança, com o livro colocado no chão, 
em frente a ambas, de modo que tanto a criança 
quanto a pesquisadora pudessem ver as fotos do 
livro. Durante a leitura, a pesquisadora não fazia 
nenhum gesto em direção às fotos do livro, per-
mitindo, porém, que a criança explorasse a foto 
da maneira que quisesse. A ordem de apresentação 
das diferentes condições foi contrabalanceada entre 
os participantes, para controlar o efeito de ordem.
Condição 1 – Somente leitura. Nessa condição, 
o livro foi lido duas vezes em sequência. A pesqui-
sadora não fazia comentários sobre a história nessa 
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uma para cada tentativa. Em cada sondagem foram 
conduzidas: (a) seis tentativas de nomeação, sendo 
que em cada uma era apresentada uma única figura 
no centro da ficha e eram perguntados os nomes de 
estímulos conhecidos e dos estímulos-alvo (e.g., 
“Qual o nome dessa cor?”, ou “Qual o nome des-
sa fruta?”, para as figuras: banana, camapu, uma 
cesta de cor azul, a cor bege em um quadrado, a 
cor azul em um quadrado e a cesta de cor bege); 
(b) três tentativas de compreensão da tarefa, em 
que nomes de frutas conhecidas eram ditados e a 
criança deveria escolher entre quatro figuras de 
frutas/cores conhecidas apresentadas na ficha; 
(c) seis tentativas de emparelhamento ao modelo, 
em que cada estímulo-alvo (S1, A1 e A1’) era di-
tado por duas vezes não consecutivas e as alterna-
tivas eram o estímulo-alvo e outros três estímulos 
desconhecidos (cores ou frutas) – a localização do 
estímulo correto foi balanceado entre as posições 
na página; (d) três tentativas de exclusão, na qual 
um nome completamente novo era ditado (que não 
aparecia na história e desconhecido da criança, 
como “Qual desses é o umbu?”) e a criança tinha 
quatro opções de escolha - o estímulo-alvo, um 
estímulo completamente novo e dois estímulos 
conhecidos. Todas as sessões de testes foram fil-
madas para posterior análise e cálculo do índice 
de concordância.
Fase 4 – Sondas de Manutenção. Após uma 
semana da última condição de leitura, as sondas 
de aprendizagem (exclusão, emparelhamento ao 
modelo e nomeação) foram reaplicadas, a fim de 
avaliar se a aprendizagem das palavras se manteve. 
Além dessas sondas, foram realizadas seis tenta-
tivas de generalização, nas quais foram utilizadas 
frutas reais, cestas de diferentes cores (iguais às 
das fotos que ilustravam o livro) e blocos de ma-
deira coloridos. Em cada tentativa de sonda de 
generalização o estímulo-alvo (a fruta, a cesta ou o 
quadrado colorido) era colocado sobre uma mesa, 
em frente à criança, entre outros três estímulos de 
mesma categoria (ou frutas desconhecidas, cestas 
condição. Se a criança fizesse alguma pergunta 
durante a leitura, a pesquisadora sugeria que conti-
nuassem com a leitura para ver o que acontecia (e.g., 
“Por que a sacola está mexendo?”, ao que a pes-
quisadora respondia, olhando em direção à criança 
“Vamos continuar lendo para ver o que acontece?”).
Condição 2 – Leitura com ecoico. Durante 
cada uma das duas leituras, na primeira vez em 
que as palavras-alvo (camapu e bege) apareciam 
na história, a pesquisadora pedia para a criança, 
“Vamos falar esse nome?”. A pesquisadora, então, 
olhando em direção à criança, pronunciava pau-
sadamente a palavra-alvo e dizia: “Agora é a sua 
vez de falar”. Cada criança repetiu, portanto, duas 
vezes cada palavra-alvo, uma vez a cada leitura. 
Caso a criança não quisesse repetir alguma das 
palavras, a leitura continuava; caso ela errasse a 
pronúncia da palavra, não era corrigida e a leitura 
continuava, o mesmo ocorrendo nos casos em que 
a criança repetia corretamente a palavra. O pro-
cedimento descrito na Condição 1 era realizado 
caso a criança fizesse alguma pergunta.
Condição 3 – Leitura com perguntas. Duran-
te cada leitura foram realizadas perguntas para 
a criança, cujas respostas eram as palavras-alvo 
presentes no livro. As respostas não foram conse-
quenciadas diferencialmente. As perguntas foram 
realizadas na primeira vez em que cada palavra-al-
vo apareceu (portanto, a criança respondeu duas 
perguntas sobre cada palavra-alvo, uma em cada 
leitura). As perguntas eram: “Qual é a fruta que 
está em cima da mesa do lado da banana e da 
maçã?”, e “Qual é a cor da cesta do lado da azul 
e da vermelha?”.
Fase 3 – Sondas de aprendizagem. O obje-
tivo dessa fase, que ocorreu após a apresentação 
de cada condição da Fase 2, foi verificar/monito-
rar a aprendizagem das palavras-alvo que eram 
apresentadas na história. Foram utilizadas as 18 
fichas de teste nessa fase (ver seção “Material”), 
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ou blocos de madeira pintados com cores des-
conhecidas). Foi apresentada uma tentativa para 
cada estímulo-alvo e três tentativas com estímulos 
conhecidos (uma com frutas e duas com cores).
A duração de cada sessão, em todas as fases, 
foi, em média, de 11 minutos para as crianças com 
sd e de 6 minutos para as participantes com dt.
Procedimento de análise de dados
Os dados obtidos foram analisados quantita-
tivamente, levantando a frequência de respostas 
corretas de cada grupo no pré-teste e em cada 
sondagem. Duas pesquisadoras com formação em 
Psicologia e experiência em análise do comporta-
mento analisaram 100% das filmagens das sondas 
de nomeação. A concordância foi de 96,5% para 
as nomeações realizadas pelas participantes com 
sd e de 95,8% para os participantes com dt.
Resultados
A Figura 2 apresenta a frequência de acer-
tos dos grupos com dt e sd nas sondas de ex-
clusão, emparelhamento ao modelo e nomeação no 
pré-teste (exceto na nomeação), em cada sondagem 
pós-leitura (T) e na manutenção (Man). O número 
máximo de acertos dos grupos a cada sondagem 
considerava apenas as tentativas que envolviam 
os estímulos-alvo (S1, A1 e A1’), e variou entre 
os desempenhos avaliados: por exemplo, o nú-
mero máximo de acertos por grupo nas sondas de 
emparelhamento ao modelo era 12, enquanto que 
nas sondas de nomeação era seis.
Nas sondas de exclusão, nenhuma criança 
apresentou acertos no pré-teste. Nas sondagens 
seguintes, as crianças com dt apresentaram entre 
dois e cinco acertos para o nome de fruta (S), en-
tre um e dois acertos para a cores das cestas (A) 
e entre dois e três acertos na cor dos quadrados 
(A’ - exceto nas sondas de manutenção). As crianças 
com sd, em geral, apresentaram um número menor 
de acertos, especialmente em relação ao nome de 
fruta e da cor do quadrado: entre dois e três acertos 
para S, entre um e dois para A (como as crianças 
com dt) e um acerto na Sondagem 1 e dois na 
Manutenção para A’.
Nas sondas de emparelhamento ao modelo (Fi-
gura 2, segundo painel) observa-se que, no pré-tes-
te, nenhuma criança selecionou corretamente a 
figura do camapu diante da palavra ditada. Entre 
as crianças do grupo com dt, na primeira sonda-
gem foram verificados sete acertos e, a partir da 
segunda sondagem, todas as crianças acertaram 
as duas tentativas com a palavra-alvo. As crianças 
com sd apresentaram dois acertos em relação ao 
nome da fruta na segunda sondagem (T2), cinco 
na terceira (T3) e quatro na Manutenção.
As crianças com dt apresentaram número cres-
cente de acertos em relação à cor (A1 e A1’) ao 
longo das sondagens de emparelhamento ao mo-
delo, com exceção da terceira sondagem (T3) para 
A1’. As crianças com sd apresentaram números 
variáveis de acertos ao longo das sondagens em 
relação à cor. Quando o estímulo era A1, obser-
va-se um desempenho crescente entre a primeira e 
a segunda sondagem, mas esse desempenho piorou 
ao longo das sondagens seguintes (de cinco acertos 
em T2 para três na manutenção). O desempenho 
das crianças com sd se manteve estável em qua-
tro acertos ao longo de todas as sondagens com 
o estímulo A1’ (exceto na T3, em que não houve 
nenhum acerto). Observa-se, portanto, que todas 
as crianças com dt acertaram todas as tentativas de 
emparelhamento ao modelo da relação nome-fru-
ta (S1) a partir da segunda sessão de leitura, mas 
que o desempenho dessas crianças foi inferior nas 
tarefas que envolviam a relação nome de cor. O 
desempenho das crianças com sd foi semelhante 
ao longo de todas as sondagens, tanto nas relações 
que envolviam o substantivo (S1), quanto nas ten-
tativas que envolviam o nome da cor (A1 e A1’) 
– entre dois e quatro acertos.
Nas sondas de nomeação, observa-se novamente 
que o desempenho das crianças com dt foi melhor 
em relação à fruta-alvo (S1) do que em relação à 
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cor (A1 e A1’). As crianças com dt apresentaram 
um número crescente de nomeações corretas de 
S1 ao longo das sondagens: de três nomeações na 
primeira sondagem para seis nomeações corretas 
na Sondagem 3, o que indica que, ao final do pro-
cedimento, todas elas nomearam corretamente 
a figura da fruta. Esse desempenho se manteve 
na sondagem de Manutenção, exceto para uma 
criança, que disse não lembrar o nome da fruta.
Nenhuma criança com sd nomeou corretamente 
o S1, mas algumas pronunciaram vocábulos se-
melhantes à palavra “camapu”. P2, por exemplo, 
nomeou o estímulo-alvo de “pupú” e “pú” nas 
duas últimas sondagens; P3, na segunda e terceira 
sondagens, nomeou S1 de “pupú”; P4 nomeou S1 
como “catapú” na segunda sondagem e na Manu-
tenção e como “papú” na terceira; P5, na fase de 
Manutenção, nomeou S1 de “bapú”.
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Figura 2. Número de acertos dos grupos (desenvolvimento típico – dt, e Síndrome de Down – sd) nas sondagens (T) 
realizadas logo após a apresentação de cada condição e uma semana após (Man), nas diferentes tarefas. Os resultados 
estão separados de acordo com a relação testada: nome-fruta (Substantivo); e nome-cor, apresentada com a figura da 
cesta (Adjetivo) e com o quadrado colorido (Adjetivo’).
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Em relação à nomeação da cor bege, na primeira 
sondagem (T1) nenhuma criança com dt ou com 
sd nomeou corretamente a cor, seja quando ela 
aparecia na cesta (A1), seja quando apresentada 
no quadrado (A1’). Nas sondagens subsequentes, 
verificou-se no máximo duas nomeações corretas 
em cada grupo (o que corresponde a dois parti-
cipantes individuais) para A1 ou A1’. No grupo 
das crianças com dt, quatro dos seis participantes 
nomearam a cor como “amarelo” (tanto para A1 
como para A1’); entre as crianças com sd, o mes-
mo ocorreu com três crianças.
Os resultados das sondas de generalização não 
estão representados na Figura 2 por terem sido 
aferidos apenas na fase de Manutenção. De mo-
do geral, houve um maior número de acertos no 
desempenho de generalização em relação à fruta 
do que à cor: cinco crianças com dt seleciona-
ram a fruta correta diante da palavra “camapu”, 
quatro selecionaram a cesta correta diante de “be-
ge” e duas selecionaram corretamente o bloquin-
ho de madeira diante do nome da cor. Entre as 
crianças com sd, duas selecionaram a fruta corre-
ta, uma selecionou a cesta com a cor correspon-
dente e outra criança selecionou o bloquinho de 
madeira correto.
Discussão
De modo geral, observou-se que os resultados 
das crianças com dt foram superiores aos das 
crianças com sd em todas as medidas realizadas. 
Além disso, observou-se entre as crianças com dt, 
um número maior de acertos relacionados à relação 
nome-fruta, em comparação às relações nome-cor 
testadas, para todas as medidas realizadas, o que 
confirma dados de outras pesquisas (e.g., Walsh 
& Blewitt, 2006). Os resultados apresentados in-
dicam que as condições de leitura compartilhada 
realizadas, assim como o arranjo da apresentação 
dos estímulos visuais nas ilustrações do livro, 
não foram suficientes para a aprendizagem das 
relações-alvo pela maioria das crianças com sd, 
apesar de se ter verificado a aprendizagem da re-
lação nome-fruta entre as crianças com dt.
A aprendizagem de palavras a partir da leitu-
ra compartilhada de histórias envolve uma série 
de repertórios comportamentais. Repertórios de 
“ouvinte” (Skinner, 1957) são requeridos para 
discriminar as palavras e figuras “novas” que apa-
receram na história, de outras palavras e figuras 
completamente desconhecidas e que não fazem 
parte do enredo (desempenho de exclusão), e para 
relacionar as palavras novas às suas respectivas 
figuras (desempenho de emparelhamento ao mo-
delo) e objetos tridimensionais (generalização). 
Repertórios de “falante” também devem ocorrer, 
seja para repetir, de forma aberta ou encoberta, as 
palavras desconhecidas, para responder perguntas 
sobre aspectos da história relacionados aos aspec-
tos desconhecidos, ou para dizer o nome da fruta 
ou da cor diante de sua figura —desempenho de 
nomeação— (Garcia, Vaz & Schmidt, 2016). No 
entanto, a aprendizagem desses diferentes reper-
tórios a partir da leitura compartilhada não parece 
ser uniforme entre as crianças, como evidenciado 
pelos resultados aqui descritos, assim como pelos 
resultados de Garcia et al. (2016).
Os resultados das crianças com dt deste es-
tudo nos diferentes testes de aprendizagem evi-
denciaram que o conjunto de condições a que as 
crianças foram expostas, promoveu aumento de 
desempenhos corretos, especialmente nas tarefas 
de emparelhamento ao modelo e nomeação para 
a relação nome-fruta. Um fator que pode ter au-
xiliado no desempenho acurado das crianças com 
dt nessa relação foi a apresentação da figura-alvo 
em configurações semelhantes àquelas utilizadas 
em procedimentos experimentais de ensino por ex-
clusão, nas quais o estímulo desconhecido aparece 
entre outros conhecidos (e.g. de Souza & de Rose, 
2006; Dixon, 1977; Ferrari, de Rose & McIlvane, 
2008; Schmidt, Franco, Lotério & Gomes, 2016). 
A utilização de apenas um ou dois estímulos como 
contrastes conhecidos nas fotos que ilustravam o 
livro foi empregada porque, conforme Horst, Scott 
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e Pollard (2010), quando há um número menor de 
estímulos concorrentes, há maior possibilidade 
de a criança aprender por exclusão. O fato de as 
crianças com dt mostrarem desempenho acurado 
nas sondas de emparelhamento e de nomeação da 
relação nome-fruta a partir da segunda sondagem 
sugere que a configuração das ilustrações pode ter 
desempenhado um papel fundamental na aprendi-
zagem dessa relação.
Os resultados obtidos com as crianças com dt 
na relação nome-cor, no entanto, foram inferiores 
aos obtidos com a relação nome-fruta. Não se pode 
atribuir essa dificuldade ao número de relações 
desconhecidas (duas) presentes na história, uma 
vez que outras pesquisas já demonstraram que 
crianças da idade das participantes desta pesquisa 
conseguem aprender duas novas relações pala-
vra-figura presentes em uma história (Garcia et al., 
2016; Horst et al., 2011; Williams & Horst, 2014). 
Sendo assim, a diferença encontrada pode ser atri-
buída às características específicas dos estímu-
los presentes na situação: em uma das relações 
a palavra estava relacionada a um objeto (fruta) 
enquanto que na outra, estava relacionada a uma 
propriedade do objeto (sua cor).
A diferença na aprendizagem de substantivos 
e adjetivos já foi extensamente relatada pela li-
teratura (e.g. Booth & Waxman, 2009; Tribushi-
nina et al., 2013), inclusive em estudos sobre a 
aprendizagem por exclusão (Holland, Simpson 
& Riggs, 2015; Ribeiro, Gallano, Hollanda Sou-
za & de Souza, 2017). A eventual dificuldade de 
aprender adjetivos (propriedades de objetos) em 
comparação a substantivos concretos (objetos) 
pode estar relacionada a distintos aspectos de con-
trole de estímulos envolvidos nos dois tipos de 
aprendizagem. Aprender adjetivos a partir de uma 
história requer que a criança fique sob controle 
de pistas (gramaticais, por exemplo) presentes 
nas sentenças, que indiquem que a palavra nova 
se refere a uma característica do objeto (Mintz, 
2005) e não ao objeto como um todo, o que torna 
a tarefa mais complexa do que aprender substan-
tivos. As fotos que ilustravam o livro, que apre-
sentavam dois ou três objetos idênticos na forma 
(cestas), mas que diferiam apenas em um aspecto 
(a cor), e o uso do contraste de cores conhecidas 
(preto e branco) junto com a cor desconhecida 
(bege), poderiam facilitar a aprendizagem do ad-
jetivo (cf. Tribushinina et al., 2013). No entanto, 
essa configuração não foi suficiente para que o 
desempenho das crianças com dt fosse semelhante 
nas relações nome-cor e nome-fruta, tampouco 
para as crianças com sd.
É preciso ponderar, porém, que a aprendizagem 
da nova cor pode ter sido dificultada pelo fato dela 
ser uma extensão do espectro do amarelo, já conhe-
cido de alguns participantes. Algumas crianças, du-
rante as sondas de nomeação, nomearam as figuras 
coloridas de “bege” como “amarelo”. Nesse caso, 
as crianças podem, durante a história, ter rejeitado 
a palavra bege como cor uma vez que, ao olhar para 
o cesto, podem ter relacionado a cor ao amarelo, 
e relacionado a palavra bege ao objeto como um 
todo. Os resultados obtidos não permitem que es-
sa hipótese seja confirmada ou não, mas esse tipo 
de problema pode ser evitado em estudos futuros 
pelo uso de substantivos e adjetivos inexistentes no 
vocabulário corrente da língua portuguesa, como 
palavras inventadas e objetos construídos pelos 
pesquisadores, com características como forma ou 
textura também inventadas, como já verificado em 
outras pesquisas (Ribeiro et al., 2017; Malerbo & 
Schmidt, 2017). No presente estudo, a opção por 
palavras correntes na língua portuguesa deveu-se 
ao fato de se trabalhar com uma população com 
dificuldades de linguagem e não nos pareceu ético 
o ensino de relações auditivo-visuais descontex-
tualizadas do cotidiano das crianças. Essa é uma 
limitação do trabalho e precisa ser levada em conta 
na análise dos resultados.
A despeito dos resultados obtidos com crianças 
com dt, os obtidos com as crianças com sd não 
indicaram aprendizagem consistente de nenhuma 
das duas relações ao longo das sondagens. Apenas 
duas participantes (P2 e P4) mostraram indícios de 
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aprendizagem nas sondas de emparelhamento ao 
modelo da relação palavra-fruta, uma vez que am-
bas passaram a relacionar corretamente o estímulo 
visual ao auditivo a partir da terceira sondagem 
de aprendizagem. Além disso, tanto P2 quanto 
P4 passaram a nomear a fruta com nomes próxi-
mos ao correto (pupú e catapú, respectivamente) a 
partir da Sondagem 2 (P4) e da Sondagem 3 (P2). 
Considerando que a maioria dos participantes com 
dt passou a apresentar respostas corretas nessas 
tarefas a partir da primeira sondagem, os resultados 
dos participantes com sd sugerem que talvez eles 
precisassem de um número maior de exposições 
às palavras (e à história) para demonstrarem des-
empenho acurado nas tarefas propostas.
Diversos pesquisadores (Costa, Grisante, 
Dome niconi, de Rose & de Souza, 2013; Horst, 
2013; Horst & Samuelson, 2008; Mather & Plunke-
tt, 2009; McLeod & McDade, 2011; Schmidt et 
al., 2016; Wilkinson, Ross & Diamond, 2003) 
discutem que o número de exposições é um fator 
importante para a aprendizagem de palavras, es-
pecialmente em situações de ensino incidental, 
como aquelas em que a criança precisa respon-
der por exclusão, e que um número reduzido de 
exposições da relação palavra-objeto/figura não 
garante a aprendizagem. Há diversas variáveis 
que podem interferir no número necessário de 
exposições para aprender um vocábulo novo, co-
mo a idade das crianças  (Schmidt et al., 2016; 
Wilkinson et al., 2003), a forma de apresentação 
dos estímulos nessas exposições (Horst et al., 
2011; Horst, 2013; McLeod & McDade, 2011; 
Williams & Horst, 2014), a presença ou não de 
ensino direto (reforçamento diferencial) das no-
vas relações ou a qualidade das experiências da 
criança com as relações a serem aprendidas, como 
a apresentação da palavra/figura/objeto em múl-
tiplos contextos, nos quais se requer da criança, 
diferentes tipos de desempenhos relacionados a 
esses estímulos (Cahill & Greer, 2014; Greer & 
Du, 2015). Consequentemente, um dos fatores 
que pode ter dificultado a aprendizagem das no-
vas palavras pelo grupo com dt foi um número 
insuficiente de exposições, não só em função das 
características específicas das crianças (como as 
suas dificuldades na aprendizagem de repertórios 
verbais), mas também pela ausência de arranjos 
mais diretos de ensino durante a leitura.
Intervenções bem-sucedidas com crianças com 
sd utilizando a leitura compartilhada de histórias 
(Burgoyne et al., 2012; van Bysterveldt et al., 2006) 
em geral focalizam habilidades de consciência 
fonológica, mas, para tal, empregam procedimen-
tos de longa duração (sessões diárias ao longo de 
seis ou até de 20 semanas). É possível, portanto, 
que a reexposição das crianças com sd à história 
pudesse promover as aprendizagens testadas nes-
te estudo. Para além do número de exposições, 
porém, é importante considerar outras variáveis 
que podem ter dificultado a aprendizagem das 
crianças com sd.
Para a realização das tarefas apresentadas nas 
sondagens (exclusão, emparelhamento ao modelo, 
nomeação e generalização) era necessário que a 
criança apresentasse um conjunto de desempen-
hos de falante e de ouvinte (Greer & Du, 2015; 
Skinner, 1957), o que, em conjunto, evidenciaria a 
aprendizagem da palavra. Para que isso ocorresse, 
porém, era necessário que durante as leituras as 
crianças ouvissem a história e inspecionassem as 
ilustrações apresentadas, relacionando os elemen-
tos desconhecidos nessas ilustrações às palavras 
também desconhecidas. Além disso, a exposição 
à leitura e às ilustrações deveria ter funcionado 
como uma espécie de “linha de base” para que 
elas identificassem os estímulos novos S1 e A1/ 
A1’ como estímulos “familiares” em alguma me-
dida, em contraste com estímulos completamente 
conhecidos (e.g., uma maçã) ou completamente 
desconhecidos (e.g., a fruta pitaia). A experiência 
de ecoar a palavra-alvo ou de responder a uma 
pergunta cuja resposta fosse a palavra-alvo (tato 
intraverbal) também deveria contribuir para os 
desempenhos requeridos nos testes. Finalmente, 
se as figuras exercessem controle sobre diferentes 
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repertórios da criança, tal controle deveria se esten-
der para os objetos em si. Todos esses desempenhos 
se constituíam em repertórios necessários para a 
atividade e talvez não tivessem sido aprendidos 
em outras oportunidades pela criança, de tal for-
ma que, quando exposta à leitura da história, não 
tivesse ainda o repertório requerido para aprender 
as novas relações apenas a partir das sessões de 
leitura. Nesse sentido, ainda que as condições de 
leitura programadas para este estudo (a repetição 
da mesma história, a emissão de ecoico durante 
a leitura e a exigência de responder perguntas 
relacionadas à palavra-alvo) pudesse favorecer 
os processos acima descritos, foram insuficientes 
para as crianças estudadas.
Para que a situação de ensino incidental de 
palavras por meio da leitura de histórias seja efe-
tiva para crianças com sd (ou com algum tipo de 
atraso no desenvolvimento), é necessário que se 
investigue as condições críticas que devem estar 
presentes no repertório desses indivíduos. Futu-
ras pesquisas, portanto, deveriam focalizar essa 
questão, investigando o repertório de entrada ne-
cessário para que a aprendizagem de vocabulário 
ocorra na situação de leitura compartilhada, mas 
também testando atividades complementares à 
leitura de histórias que podem fornecer às crianças 
as experiências necessárias para a aprendizagem.
No presente estudo foram investigadas ativida-
des simples, como a repetição das palavras-alvo du-
rante a leitura e a resposta a perguntas que exigiam 
a emissão das palavras-alvo, atividades indicadas 
por outras pesquisas como favorecedoras da apren-
dizagem (Blewitt & Langan, 2016). Pesquisas que 
testam programas de intervenção com leitura de 
histórias, por outro lado, sugerem muitas outras ati-
vidades, que proporcionam às crianças experiências 
múltiplas com as palavras novas e exigem variados 
desempenhos com elas (e.g., Lever & Sénéchal, 
2011; Pollard-Durodola et al., 2011). O estudo so-
bre os repertórios necessários para a aprendizagem 
incidental a partir da leitura compartilhada de histó-
rias pode indicar procedimentos específicos a serem 
testados em futuras intervenções para crianças com 
atrasos no desenvolvimento.
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